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Kurz zusammengefasst …
Wissenschaftliche Weiterbildungsangebote adressieren als 
Teil des Wissenschaftssystems insbesondere Akteur_innen 
der (Berufs-)Praxis. Damit bieten sie aus einer system- und 
wissenstheoretischen Perspektive Möglichkeiten zur Inter-
aktion von wissenschaftlichen Erkenntnissen und (berufs-)
praktischen Erfahrungen. Ausgehend von einem eigenen 
Modell zur Entstehung von Professionalität in Form einer be-
sonderen Wissensqualität – dem Professionswissen – wurde 
in einem explorativen Forschungsprojekt untersucht, inwie-
fern sich die Annahmen des Modells aus der Perspektive von 
Teilnehmenden bestätigen und welche Professionalisierungs-
effekte zum Ausdruck kommen. Dafür wurden Teilnehmen-
de drei sich unterscheidender weiterbildender Masterstudien-
gänge aus dem Bereich Erziehungswissenschaften befragt, 
wie sie das Verhältnis von wissenschaftlichem Wissen und 
(berufs-)praktischem Wissen wahrnehmen und welche Ge-
legenheiten sich zur Begegnung der Wissensarten bieten. 
Gleichwohl in den Studiengängen sowohl in formellen als 
auch in informellen Kontexten Gelegenheiten zur Interakti-
on der Wissensarten wahrgenommen werden, zeichnen sich 
Unterschiede zwischen Studiengängen mit spezifischer Be-
rufsfeldorientierung und einer Orientierung an der Disziplin 
Erwachsenenbildung/Weiterbildung ab. 
1 Einleitung
Wissenschaftliche Weiterbildungsangebote stellen von ihrer 
funktionalen Bestimmung her ein Verknüpfungsmedium 
zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen und (berufs-)
praktischen Handlungen dar. Sie haben das Ziel, die Professi-
onalität unterschiedlicher Akteur_innen zu entwickeln oder 
zu erhalten. Mit dem „Bielefelder Modell der Interaktionalen 
Professionalisierung“ (Jütte, Walber & Behrens, 2012) liegt 






ein Modell vor, das die Entstehung von Professionalität in 
Form einer besonderen Wissensqualität – dem Professions-
wissen, welches sich in der Interaktion von wissenschaftli-
chem Wissen und (berufs-)praktischem Wissen konstituiert 
– theoretisch zu erfassen versucht. In diesem Beitrag wird 
am Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung empirisch 
gezeigt, inwiefern sich die Annahmen des Modells der In-
teraktionalen Professionalisierung aus der Perspektive von 
Teilnehmenden wissenschaftlicher Weiterbildungsange-
bote bestätigen und in welchen Qualitäten Professionali-
sierungseffekte zum Ausdruck kommen. Dafür wurde im 
Rahmen des Forschungsprojektes „Gelegenheitsstrukturen 
zur Professionalisierung in Interaktionsräumen in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung“ 1 die Wahrnehmung von 
Teilnehmenden weiterbildender Masterstudiengänge in 
den Blick genommen. Während das Feld der wissenschaftli-
chen Weiterbildung durch heterogene Angebotsformate und 
-formen gekennzeichnet ist, bildet das Format der weiterbil-
denden Masterstudiengänge eine Ausnahme (Christmann, 
2018). Denn wie die „Ländergemeinsamen Strukturvorga-
ben für die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstu-
diengängen“ der Kultusministerkonferenz (KMK) verdeut-
lichen, werden in weiterbildenden Masterstudiengängen 
„qualifizierte berufspraktische Erfahrung von i.d.R. nicht 
unter einem Jahr voraus[gesetzt]. [Und] die Inhalte […] sollen 
die beruflichen Erfahrungen berücksichtigen und an diese 
anknüpfen“ (KMK, 2010, S. 5). Weiterbildende Masterstu-
diengänge stellen folglich ein Format wissenschaftlicher 
Weiterbildung dar, das explizit Teilnehmende mit berufs-
praktischen Erfahrungen adressiert, die Berufspraxis der 
Teilnehmenden bei der Gestaltung des weiterbildenden Stu-
diums inhaltlich berücksichtigt und damit Potenziale zur 
Begegnung von Wissenschaft und Praxis im Sinne des Mo-
dells der Interaktionalen Professionalisierung bietet. 
1 Siehe ausführlich auch den Forschungsbericht (Walber, Jütte & Meyer, 2017).
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Die empirischen Ergebnisse der Untersuchung sollen einen 
Beitrag zur Professionalisierungsforschung leisten. Bisher 
werden Professionalisierungsdiskurse vorwiegend aus theo-
retischen Perspektiven anhand der Begriffe Profession, Pro-
fessionalität und Professionalisierung geführt: Professionen 
gelten in einem professionssoziologischen Verständnis oft 
als Berufe, die sich durch spezifische Merkmale auszeich-
nen wie Wissenschaftsbasierung, Autonomie, Orientierung 
an zentralen gesellschaftlichen Werten, Zuständigkeits-
monopol für gesellschaftliche Handlungsbereiche sowie 
Organisation durch eine berufsständische Vertretung (sie-
he u.a. Mieg, 2016). Der strukturfunktionalistische Ansatz 
nach Parsons (1968) nimmt hingegen die gesellschaftliche 
Stellung und Funktion von Professionen in den Bick. Eine 
kritische Betrachtung klassischer Professionsansätze findet 
sich im Rahmen machttheoretischer Ansätze (Larson, 1977; 
Freidson, 1979). Aus systemtheoretischer Sicht beschreibt 
Stichweh (1996) Professionen als Leistungsrollen, die in den 
jeweiligen Funktionssystemen die Wissensbestände verwal-
ten. Die Strukturen professionellen Handelns sind darüber 
hinaus in dem strukturtheoretischen Ansatz Oevermanns 
(1996) zentral. Der Begriff der Professionalität verweist hin-
gegen im Kontext der Erwachsenen- und Weiterbildung auf 
eine besondere Qualität im professionellen Handeln, auch 
unabhängig von einem Professionsstatus im Sinne profes-
sionssoziologischer Ansätze (Nittel, 2000; Peters, 2004; Gie-
seke, 2018). Mit dem Begriff Professionalisierung werden be-
rufliche Entwicklungen im Zeitverlauf betrachtet. In einem 
strukturellen Verständnis beschreibt Professionalisierung 
die Verberuflichung einer Tätigkeit hin zu einer Profession 
(Peters, 2004, S. 91) und in einem individuellen Verständnis 
die berufliche Entwicklung eines Individuums auch unab-
hängig von professionssoziologischen Kriterien (Nittel & 
Seltrecht, 2008; siehe zum Professionalisierungsdiskurs in 
der wissenschaftlichen Weiterbildung auch Walber & Mey-
er, 2019). Professionswissen – als Wissensbasis professionel-
len Handelns – wird hingegen in dem wissenstheoretischen 
Ansatz von Dewe, Ferchhoff und Radtke (1992) in den Blick 
genommen. Dessen professionstheoretisches Verständnis 
bildet die Grundlage für das Modell der Interaktionalen Pro-
fessionalisierung. Dieser theoretischen Perspektive wird sich 
im Folgenden angenähert, bevor auf die empirische Untersu-
chung eingegangen wird und die zentralen Ergebnisse darge-
stellt und diskutiert werden.
2 Theoretische Annäherung
Stehen in den beschriebenen professionstheoretischen Diskur-
sen oft die Begriffe Profession, Professionalität und Professio-
nalisierung im Fokus, sind in dem Modell der Interaktionalen 
Professionalisierung die theoretischen Konzepte des Professi-
onswissens sowie des Interaktionssystems grundlegend.
2.1 Professionswissen als eigenständige Wissensart
In Abgrenzung zu den in der Wissensverwendungsforschung 
diskutierten Transfer- und Transformationsannahmen, bei 
denen es in der Regel um eine Wissensübertragung aus einer 
Lernsituation auf eine Anwendungssituation geht (siehe u.a. 
Hof & Lambert, 2004, S. 197-198), wird Professionswissen in 
der wissenstheoretischen Perspektive von Dewe et al. (1992) 
als eine Wissensart verstanden, die sich in der Begegnung 
von wissenschaftlichem Wissen und (berufs-)praktischem 
Wissen neu konstituiert und gleichwertig neben diesen steht. 
Professionswissen besteht folglich weder aus einer Einheit 
von Wissenschaft und Praxis noch einer Addition, Vermi-
schung, Vermittlung oder Transformation wissenschaftli-
chen und (berufs-)praktischen Wissens. Die Strukturlogiken 
beider Wissensarten bleiben bestehen und stehen einander 
komplementär gegenüber (Dewe et al., 1992, S. 78-88). 
Wissenschaftliches Wissen
Wissenschaftliches Wissen lässt sich in einem systemtheore-
tischen Verständnis dem Funktionssystem der Wissenschaft 
zuordnen, dessen Funktion darin besteht, Erkenntnisse zu 
generieren (Luhmann, 2009, S. 194; Baraldi, Corsi & Esposito, 
1997, S. 11-112). Die Strukturlogik wissenschaftlichen Wis-
sens orientiert sich folglich an dem Kriterium der Wahrheit 
und zielt auf Erkenntnisgewinn. Die unmittelbare Anwen-
dung in der Praxis steht nicht im Fokus, vielmehr werden 
Phänomene aus einer Distanz heraus beobachtet und be-
schrieben. Wissenschaftliches Wissen lässt sich daran an-
schließend als ein der Zeit und Situation enthobenes Wissen 
beschreiben, das abstrakt und hypothetisch bleibt (Dewe et 
al., 1992; Dewe, 1996). 
(Berufs-)Praktisches Wissen
(Berufs-)Praktisches Wissen entsteht hingegen in der (beruf-
lichen) Praxis und findet dort auch Anwendung. Es basiert 
auf Erfahrungen und Regelwissen, die durch das Handeln 
in der (beruflichen) Praxis gewonnen werden. In einem 
systemtheoretischen Verständnis orientiert sich (berufs-)
praktisches Wissen an dem Kriterium der Angemessenheit 
und steht unter dem Entscheidungsdruck, der Situation an-
gemessen zu handeln (Dewe et al. 1992, S. 81). In Abgrenzung 
zum wissenschaftlichen Wissen ist die Strukturlogik dieser 
Wissensart „nicht in Gestalt […] wissenschaftlicher Aussagen 
[zu] objektivieren und mit[zu]teilen“ (Dewe et al., 1992, S. 84). 
(Berufs-)Praktisches Wissen lässt sich somit auch als situa-
tions- und zeitgebunden beschreiben, es ist nicht hypothe-
tisch, sondern ermöglicht das Handeln in der (Berufs-)Praxis 
(Dewe et al., 1992; Dewe, 1996).
Professionswissen
Die komplementären Strukturlogiken des wissenschaftli-
chen Wissens und des (berufs-)praktischen Wissens gelten 
nach Dewe et al. (1992) als grundlegend für die Entstehung 
professionellen Wissens. Professionswissen umfasst sowohl 
der Situation angemessen zu handeln und Entscheidungen 
zu treffen als auch das Handeln aus einer wissenschaftli-
chen Distanz heraus zu überdenken und zu reflektieren. Die 
Wissensart kann folglich als zeit- und situationsbezogen be-
schrieben werden und zeigt sich in einem überdachten Han-
deln (Dewe et al., 1992; Dewe, 1996), im Sinne einer reflektier-
ten Beruflichkeit (Walber et al., 2017).
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Professionswissen als Voraussetzung für professionelles 
Handeln konstituiert sich nach Dewe et al. (1992) in der Be-
gegnung und Relationalisierung wissenschaftlichen Wis-
sens und (berufs-)praktischen Wissens durch die bzw. den 
Professionelle_n als Träger_in der Wissensarten. Die Struk-
turlogik des Professionswissens kann von dem wissenschaft-
lichen Wissen und dem (berufs-)praktischen Wissen, wie in 
Abbildung 1 dargestellt, abgeleitet werden.
Während der Fokus des wissenstheoretischen Ansatzes 
von Dewe et al. (1992) auf der Rekonstruktion der Struktur-
merkmale des Professionswissens als Voraussetzung von 
professionellem Handeln liegt, wird in dem Modell der In-
teraktionalen Professionalisierung (Jütte & Walber, 2012; 
Walber & Jütte, 2015) der Konstruktionsprozess dieses Pro-
fessionswissens im Rahmen von Interaktionssystemen in 
den Blick genommen.
2.2 Interaktionssysteme als Professionalisierungsräume
Aus systemtheoretischer Perspektive sind Begegnungen 
zwischen differenten Funktionssystemen – wie Wissen-
schaft und (Berufs-)Praxis – mittels Interaktionssyste-
men möglich (Kieserling, 1999). Interaktionssysteme 
entstehen in der physischen Anwesenheit, gegenseitigen 
Wahrnehmung und Kommunikation körpergebundener 
autopoietischer, selbstreferenzieller und operational ge-
schlossener psychischer Systeme (Kieserling, 1999, S. 5), die 
als Träger_innen spezifischer Wissensarten der differen-
ten Funktionssysteme fungieren und diese mit in Inter-
aktionen einbringen. Gleichwohl aus systemtheoretischer 
Sicht kein direkter Austausch zwischen psychischen Sys-
temen möglich ist, bieten wechselseitige Wahrnehmung 
und Kommunikation in Interaktionssystemen Chancen 
zur Perturbation. Wissenschaftliche Erkenntnisse und 
Praxisanforderungen lassen sich in der Interaktion in Be-
ziehung setzen (Jütte & Walber, 2012, S. 69), so dass sich vor-
handene Strukturen überdenken und neu bilden lassen (sie-
he auch Luhmann, 2011, S. 13). Da sich Perturbationen auf 
Basis der Selbstorganisation erst in den jeweiligen Funk-
tionssystemen auflösen, entsteht ein doppelter Nutzen: 
„Das Wissenschaftssystem kann aktuelle praxisrelevante 
Forschungsfragen identifizieren, das Praxissystem erhält 
wissenschaftlich fundierte Anregungen für das praktische 
Handlungsrepertoire“ (Jütte & Walber, 2012, S. 70). 
Interaktionssysteme, in denen Vertreter_innen des Wissen-
schaftssystems und Vertreter_innen verschiedener Funk-
tionssysteme aus Praxissystemen als Träger_innen der ent-
sprechenden Wissensarten in Begegnung treten, lassen sich 
folglich als Professionalisierungssysteme beschreiben, die 
anschließend an das Professionsverständnis von Dewe et al. 
(1992) Potenziale zur Entstehung von Professionswissen bie-
ten können (siehe Abbildung 2).
Wissenschaftliche Weiterbildungsangebote stellen aufgrund 
ihrer Funktion ein idealtypisches Beispiel für solche Professi-
onalisierungssysteme dar (Walber & Jütte, 2012; Walber & Jütte, 
2015; siehe auch Walber & Meyer, 2019) und scheinen daher prä-
destiniert für empirische Analysen. Während sich die Angebo-
te des grundständigen Studiums vordergründig an Studierende 
ohne (berufs-)praktische Erfahrungen richten und Begegnun-
gen wissenschaftlichen und (berufs-)praktischen Wissens da-
her nur hypothetisch möglich sind, adressieren weiterbildende 
Studienangebote als Teil des Wissenschaftssystems explizit 
Akteur_innen des Praxissystems (siehe auch KMK, 2010). He-
Abb. 1: Strukturlogiken der Wissensarten (Walber et al., 2017).
Abb. 2: Das Modell der Interaktionalen Professionalisierung  
(Jütte & Walber, 2010, S. 94).
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rausforderungen ergeben sich insbesondere in Bezug auf die 
didaktische Gestaltung der Professionalisierungssysteme: Auf 
der makro- und mesodidaktischen Ebene steht im Rahmen 
der Programmplanung die Vorbereitung der Interaktionen 
im Fokus; Auf der mikrodidaktischen Ebene ist die Lehr-/
Lerninteraktion so zu initiieren, dass sich einerseits die In-
teraktionsanlässe an den Anforderungen des beruflichen 
Tätigkeitsfeldes der Teilnehmenden ableiten lassen und an-
dererseits die (Berufs-)Praxis der Teilnehmenden als Reflexi-
onsgegenstand fungiert, „auf den disziplinäre Erkenntnisse 
appliziert werden können“ (Walber & Jütte, 2015, S. 56). 
3 Empirischer Zugang
Anschließend an die theoretischen Annahmen des Modells 
der Interaktionalen Professionalisierung wurde im Rahmen 
des qualitativen Forschungsprojekts „Gelegenheitsstruktu-
ren zur Professionalisierung in Interaktionsräumen in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung“ untersucht, wie Teilneh-
mende weiterbildender Masterstudiengänge das Verhältnis 
von wissenschaftlichem und (berufs-)praktischem Wissen 
wahrnehmen und welche Möglichkeitsräume sich im Rah-
men des weiterbildenden Studiums bieten, um beide Wis-
sensarten in Beziehung zu setzen.
Da bisher keine empirischen Erkenntnisse zu dem theore-
tischen Ansatz der Interaktionalen Professionalisierung 
vorliegen (siehe Kapitel 1), handelt es sich bei der vorgeleg-
ten Studie um ein exploratives qualitatives Vorgehen. Dies 
ermöglicht ausgehend von den professionstheoretischen 
Vorannahmen, vielschichtige Einblicke in die individuelle 
Wahrnehmung der Teilnehmenden als Träger_innen der 
Wissensarten. Folgende Forschungsfragen waren leitend:
1. Wie werden jeweils wissenschaftliches Wissen und 
(berufs-)praktisches Wissen von den Teilnehmen-
den verstanden und wie bilden sich die Wissensar-
ten jeweils in den weiterbildenden Masterstudien-
gängen ab?
2. Welche Räume und Anlässe nehmen die Teilneh-
menden während des weiterbildenden Masterstu-
diums wahr, in denen sie wissenschaftliches Wis-
sen und (berufs-)praktisches Wissen in Beziehung 
setzen können?
3. Welche Akteur_innen werden im Rahmen des wei-
terbildenden Studiums als Träger_innen von Wis-
sensressourcen wahrgenommen und welche Rolle 
nehmen sie im Wissenskonstruktionsprozess ein?
4. Wie verstehen die Teilnehmenden das Verhältnis 
von wissenschaftlichem und (berufs-)praktischem 
Wissen hinsichtlich der Entstehung eines profes-
sionalisierten Wissens und Handelns und welche 
Funktion schreiben sie Professionswissen zu?
Das qualitative Sampling setzt sich aus Teilnehmenden drei 
weiterbildender Masterstudiengänge zusammen, die unter-
schiedliche Schwerpunkte aufweisen, jedoch alle thematisch 
im Bereich der Erziehungswissenschaften zu verorten sind: 
ein Fernstudiengang mit Präsenzphase, dessen inhaltliche 
Ausrichtung in dem Bereich Beratung und Coaching liegt 
und von einer Fernhochschule angeboten wird (Fall 1); ein 
berufsbegleitender Präsenzstudiengang mit der inhaltlichen 
Ausrichtung Beratung im Bildungsbereich, der von einer 
Universität initiiert wird (Fall 2) sowie ein berufsbegleiten-
der Präsenzstudiengang, der an der Disziplin Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung ausgerichtet ist und ebenfalls von 
einer Universität angeboten wird (Fall 3) (siehe Abbildung 3). 







































mende in der 
Endphase 
Während in den Studiengängen Fall 1 und Fall 3 jeweils vier 
bzw. drei Teilnehmende gewonnen werden konnten, die sich 
in der Endphase des Studiums befanden, hatten die drei In-
terviewten des Studiengangs Fall 2 zum Zeitpunkt des Inter-
views das Studium bereits abgeschlossen. 
Die Daten wurden mittels leitfadengestützter qualitativer 
Interviews (Kruse, 2014) erhoben. Der Interviewleitfaden 
wurde ausgehend von den Forschungsfragen und den zu-
grundeliegenden professionstheoretischen Annahmen 
entwickelt. Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an die 
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016), 
die eine systematische, durch Theorien und vorab festge-
legte Regeln geleitete Interpretation des Datenmaterials 
ermöglicht. Diese Vorteile nutzend wurde das Kategorien-
system aus dem Interviewleitfaden deduktiv abgeleitet und 
durch induktive Kategorien, die am Material gebildet wur-
den, ergänzt.
4  Zentrale Ergebnisse der empirischen 
Beobachtung
Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen, wie 
Teilnehmende weiterbildender Masterstudiengänge wis-
senschaftliches Wissen und (berufs-)praktisches Wissen 
verstehen und im Rahmen ihres weiterbildenden Studiums 
Abb. 3: Das qualitative Sampling.
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wahrnehmen (Kapitel 4.1), welche Möglichkeiten zur Inter-
aktion der Wissensarten sich im Rahmen des Studiums bie-
ten (Kapitel 4.2), an welche Träger_innen die Wissensarten 
gebunden sind und welche Rolle diese im Wissenskonstruk-
tionsprozess einnehmen (Kapitel 4.3). Darüber hinaus wird 
in den Blick genommen, wie die Teilnehmenden das Verhält-
nis der Wissensarten wahrnehmen und welche Bedeutung 
sie diesem – auch für ihr eigenes professionelles Handeln – 
zuschreiben (Kapitel 4.4).
4.1 Wissenschaftliches Wissen und (berufs-)praktisches 
Wissen im weiterbildenden Studium
Wissenschaftliches Wissen und (berufs-)praktisches Wis-
sen werden von den befragten Teilnehmenden jeweils als 
Teil des weiterbildenden Studiums wahrgenommen. Da-
bei zeigt sich das wissenschaftliche Wissen insbesondere 
in Form von wissenschaftlichen Theorien sowie empirischen 
Studien und wird von den befragten Teilnehmenden als 
durch wissenschaftliche Methoden belegtes Wissen, dessen 
Herkunft nachvollziehbar ist, beschrieben. Mit (berufs-)
praktischem Wissen werden hingegen Erfahrungen aus der 
Berufspraxis, Intuition sowie Handeln aus dem Bauch heraus 
oder Handeln nach der Methode Versuch und Irrtum in Ver-
bindung gebracht. 
Hinsichtlich ihrer Funktion werden beiden Wissensarten 
unterschiedliche Schwerpunkte zugeschrieben. Während 
wissenschaftliches Wissen einen distanzierten Blick auf die 
Praxis und Reflexivität ermöglicht sowie als Erklärung und 
Begründung fungiert, wird die Funktion (berufs-)praktischen 
Wissens darin gesehen, alltägliches berufliches Handeln zu er-
möglichen und die Bearbeitung von Routinefällen zu ermög-
lichen: 
„[F]ür mich ist Praxiswissen, das was mir ermöglicht, 
die neunzig Prozent Routinefälle abzuwickeln und 
zwar möglichst effizient und fehlerlos. Das dient der 
Fehlerreduktion und im Grunde genommen auch der 
Vereinfachung, also der Abläufe und auch der Stress-
reduktion“ (F1_I2, Abs. 44).
In Bezug auf das Verständnis und die Funktion wissenschaft-
lichen und (berufs-)praktischen Wissens zeigen sich folglich 
Anschlüsse an die von Dewe et al. (1992) dargestellten Struk-
turlogiken der Wissensarten (siehe Kapitel 2.1).
Gleichwohl beide Wissensarten in den jeweiligen weiterbil-
denden Studiengängen Teil des Präsenz- und des Selbststu-
diums sind, zeichnen sich zwischen den drei untersuchten 
Studiengängen Unterschiede hinsichtlich des Umgangs mit 
den Wissensarten ab. Die Vermittlung wissenschaftlichen 
Wissens wird im Fernstudiengang (Fall 1) vordergründig als 
Teil des Selbststudiums wahrgenommen: „der wissenschaft-
liche Fokus, also was es natürlich zum Lernen manchmal 
auch schwieriger macht, […] wir haben hier so Lernbriefe, 
Lernstudienhefte. […] Also da haben wir im Grunde dann 
eine wissenschaftliche Abhandlung über ein Thema, mit 
Verweisen auch zu weiterführender Literatur“ (F1_I4, Abs. 
36). In den Präsenzstudiengängen (Fall 2 und Fall 3) lassen 
sich diesbezüglich keine Unterschiede zwischen den Selbst-
studienphasen und den Präsenzveranstaltungen identifi-
zieren. Die Ergebnisse veranschaulichen, dass die Präsenz-
veranstaltungen des an der Disziplin Erwachsenenbildung/ 
Weiterbildung orientierten Studiengangs vorwiegend wis-
senschaftsorientiert gestaltet und abhängig von den jewei-
ligen Dozent_innen auch vertiefte Vorkenntnisse in Bezug 
auf wissenschaftliche Theorien voraussetzt werden. Der 
Anteil wissenschaftlichen Wissens im Rahmen des Prä-
senzstudiengangs mit Berufsfeldorientierung (Fall 2) wird 
von den befragten Teilnehmenden hingegen eher als gering 
beschrieben.
Alle weiterbildenden Masterstudiengänge bieten den Teil-
nehmenden zudem die Möglichkeit, Wissen und Erfahrun-
gen aus der eigenen (Berufs-)Praxis mit in das Studium ein-
zubringen. Eine Teilnehmende des Präsenzstudiengangs mit 
Berufsfeldorientierung (Fall 2) verdeutlicht:
„Also es wird dann gefragt, […] wer hat einen Fall, wer 
möchte einen reinbringen? Wer ist bereit einen Fall 
reinzubringen? Weil nicht jeder möchte da alles the-
matisieren“ (F2_I1, Abs. 50).
Wie in dieser und weiteren Beschreibungen der Teilnehmen-
den der Studiengänge mit spezifischer Berufsfeldorientie-
rung (Fall 1 und Fall 2) ersichtlich wird, fungieren u.a. Fälle 
aus der (beruflichen) Praxis der Teilnehmenden als Gegen-
stand der Reflexion und Bearbeitung. Die Teilnehmenden 
des disziplinorientierten Studiengangs nehmen im Rahmen 
des weiterbildenden Studiums hingegen nur punktuell Mög-
lichkeiten zur Thematisierung der eigenen (beruflichen) 
Praxis wahr: „Wir waren sehr gesprächsfreudig […], da hatte 
der Lehrende nicht unbedingt ((lacht)) was machen können“ 
(F3_I1, Abs. 47). In dieser Aussage wird deutlich, dass in dem 
weiterbildenden Studium (berufs-)praktischen Erfahrungen 
besonders auf Initiative der einzelnen Teilnehmenden Raum 
gegeben wird.
4.2 Gelegenheiten zur Interaktion der Wissensarten
Sowohl im Rahmen formeller Lehr-/Lernsettings – wie Prä-
senzveranstaltungen – als auch in informellen Kontexten der 
jeweiligen weiterbildenden Studiengänge werden von den be-
fragten Teilnehmenden Möglichkeiten zur Interaktion wis-
senschaftlichen Wissens und (berufs-)praktischen Wissens 
wahrgenommen.
Im Kontext formeller Lehr-/Lernsettings sehen die Teilneh-
menden der berufsfeldorientierten Studiengänge (Fall 1 und 
Fall 2) insbesondere in den didaktischen Elementen prakti-
sche Übungen, Feedback und Reflexion das Potenzial, Interak-
tionsmöglichkeiten zu anzuregen:
„Es war selbstverständlich, genau das war ja eigentlich 
so das höchste Gut, was wir hatten, dass man immer 
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wieder reflektiert und reflektiert und reflektiert hat, 
ja und sich selbst, aber auch die Praxis und die Ande-
ren“ (F2_I3, Abs. 96). 
Explizit initiierte Diskussionen bilden hingegen in dem diszi-
plinorientierten Studiengang (Fall 3) ein zentrales didakti-
sches Element zur Förderung der Interaktion der Wissens-
arten.
Außerhalb der formellen Lehr-/Lernsettings bilden zudem 
Gespräche mit Kommiliton_innen und Dozent_innen oder auch 
mit Akteur_innen aus dem Kontext der beruflichen Tätigkeit 
Möglichkeiten zur Interaktion der Wissensarten. Unter-
schiede zwischen den Studiengängen zeigen sich u.a. im Kon-
takt mit Kommilition_innen und Dozent_innen. Während 
in den berufsfeldorientierten Studiengängen (Fall 1 und 
Fall 2) verschiedene Interaktionsmöglichkeiten sowohl mit 
Kommiliton_innen als auch mit Dozent_innen wahrgenom-
men werden, führen die befragten Teilnehmenden des an der 
Disziplin Erwachsenenbildung /Weiterbildung orientierten 
Studiengangs (Fall 3) an:
„Mit Professor[_inn]en nur auf Anfrage. […] wenn man 
sagt, ich habe dieses und jenes Anliegen oder Frage, 
da waren die bereit, wobei es schwierig war, weil vie-
le Dozent[_inn]en außerhalb […] lehren und forschen 
und es dann per E-Mail gelaufen ist“ (F3_I2, Abs. 71).
Neben Interaktionen zwischen physisch anwesenden Akteur_
innen bieten auch schriftliche wissenschaftliche Arbeiten eine 
Möglichkeit, in der die Teilnehmenden ihre eigenen (berufs-)
praktischen Erfahrungen mit wissenschaftlichen Erkennt-
nissen in Beziehung setzen:
„Insbesondere bei der Masterarbeit habe ich mir 
schon ein Thema ausgesucht, mit dem ich es mir 
nicht gerade einfach gemacht habe, weil ich mir 
einen Kunden gesucht habe, die gefragt habe, ob 
ich bei denen schreiben darf (.) und habe wirklich 
alles was ich gelernt habe, das ist jetzt übertrie-
ben, sagen wir mal die Hälfte von dem was ich ge-
lernt habe, habe ich versucht, dort auszuprobieren“  
(F2_I1, Abs. 26).
Während aus systemtheoretischer Perspektive Interaktio-
nen allein zwischen physisch anwesenden psychischen Syste-
men möglich sind, wird hier deutlich, dass neben klassischen 
Interaktionen in formalen Lehr-/Lernsettings und infor-
mellen Anlässen auch Interaktionen mit Aktanten (Schmidt 
2005, S.106, 156ff.) Gelegenheiten zur Begegnung der Wis-
sensarten bieten. 
4.3 Träger_innen (heterogener) Wissensarten im 
Wissenskonstruktionsprozess
Als Träger_innen der komplementären Wissensarten fungie-
ren sowohl Dozent_innen und Teilnehmende als auch didak-
tisches Material. 
Dozent_innen, die in den berufsfeldorientierten Studiengängen 
tätig sind (Fall 1 und Fall 2), wird sowohl ein wissenschaftlicher 
als auch ein (berufs-)praktischer Hintergrund zugeschrieben: 
„Ich sage mal gemischt. […] Leute, die wirklich im Beruf stehen 
[…] eben sehr praxisorientiert sind, die aber selbstverständlich 
am Anfang dann auch immer jeweils die Theorie [mit einbrin-
gen]“ (F2_I1, Abs. 62). In dem disziplinorientierten Studien-
gang (Fall 3) werden hingegen hauptsächlich Dozent_innen 
mit einem wissenschaftlichen Hintergrund wahrgenommen: 
„Aus meiner […] Wahrnehmung waren es eher Leute, die for-
schen und nicht in der Praxis arbeiten“ (F3_I2, Abs. 75). Auch 
einzelne Teilnehmende der jeweiligen weiterbildenden Master-
studiengänge verfügen neben (berufs-)praktischen Erfahrun-
gen über ein fundiertes wissenschaftliches Wissen, das sie sich 
im Rahmen eines akademischen Erststudiums an einer Uni-
versität oder einer beruflichen Tätigkeit im wissenschaftli-
chen Kontext aneignen konnten. Dozent_innen als auch Teil-
nehmende lassen sich folglich als Träger_innen heterogener 
Wissensarten beschreiben, die im Kontext des weiterbilden-
den Studiums in Begegnung treten. Darüber hinaus wird auch 
didaktisches Material als Aktant als Träger insbesondere des 
wissenschaftlichen Wissens wahrgenommen.
Gleichwohl das Herstellen einer Begegnung von wissen-
schaftlichem und (berufs-)praktischem Wissen von den be-
fragten Teilnehmenden als eigenständige Leistung beschrie-
ben wird, ermöglichen die genannten Akteur_innen als 
Träger_innen der Wissensarten interaktionsunterstützende 
Bedingungen im Rahmen des Wissenskonstruktionsprozes-
ses. Dozent_innen gestalten Interaktionsanlässe, die einen 
Zugang zu wissenschaftlichem Wissen unterstützen: 
„Von daher war es vor allen Dingen für mich per-
sönlich an den Stellen, wo die Dozent[_inn]en die 
pure Theorie vermittelt haben. Aber vielleicht 
auch, weil ich immer bewusst versucht habe die 
Verknüpfung herzustellen“ (F2_I3, Abs. 42). 
Als besonders unterstützend bei der Gestaltung von Inter-
aktionsgelegenheiten werden zudem Dozent_innen gesehen, 
die sowohl über wissenschaftliches Wissen als auch (berufs-)
praktische Erfahrungen verfügen:
„Also, dass ein Professor, […] der ein unheimlich wissen-
schaftliches Repertoire hat, aber das ist halt so, dass er 
den Zugang auch dazu ermöglicht. Also dieses Wissen, 
was da ist, wird verständlich formuliert und ich finde 
Verständlichkeit ist immer eine Sache“ (F1_I3, Abs. 40).
Dozent_innen, die über beide Wissensarten verfügen, wer-
den in diesem Kontext auch als „Modellanwender[_innen]“ 
(F1_I1, Abs. 37) wahrgenommen. 
Auch die Teilnehmenden als Träger_innen verschiedener 
Wissensarten gestalten in den weiterbildenden Studiengän-
gen untereinander Interaktionen, denn „durch diese un-
terschiedlichen Hintergründe, […] bringt […] jeder nochmal 
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eine andere Perspektive rein“ (F2_I1, Abs. 26). Während die 
Teilnehmenden der am spezifischen Berufsfeld orientierten 
Studiengänge (Fall 1 und Fall 2) die Heterogenität vorwiegend 
als Bereicherung wahrnehmen, beschreibt eine Teilnehmen-
de des disziplinorientierten Studiengangs (Fall 3): „Es war ein 
bisschen schwierig, weil wir alle aus unterschiedlichen Be-
reichen kamen“ (F3_I1, Abs. 45). Hier wird ersichtlich, dass 
die Relationierung heterogener Wissensarten im Weiterbil-
dungskontext auch mit Herausforderungen verbunden ist.
In dem Fernstudiengang (Fall 1) wird darüber hinaus in der 
didaktischen Gestaltung des Fernstudienmaterials das Potenzial 
wahrgenommen, Interaktionen der Wissensarten zu unter-
stützen.
Es lässt sich zusammenfassen, dass Dozent_innen, Teil-
nehmende sowie didaktisches Material als Träger_innen 
wissenschaftlichen und (berufs-)praktischen Wissens be-
schrieben werden können. Sie haben potenziell Gelegen-
heiten, Interaktionen der Wissensarten zu konstituieren 
und damit den Prozess der Wissenskonstruktion zu ermög-
lichen. Dabei fällt auf, dass die Akteur_innen häufig nicht 
eindeutig dem Wissenschaftssystem oder der (Berufs-)Pra-
xis zuzuordnen sind, sondern Träger_innen heterogener 
Wissensarten darstellen.
4.4 Professionswissen als emergierende Qualität
Im Hinblick auf das Verhältnis von wissenschaftlichem Wis-
sen und (berufs-)praktischem Wissen lassen sich plurale Be-
schreibungen der befragten Teilnehmenden differenzieren 
wie Amalganisierung, gegenseitige Beeinflussung, wechselseiti-
ge Bezugnahme. Das Zusammenkommen der Wissensarten 
im Rahmen der weiterbildenden Masterstudiengänge wird 
von den Befragten als ein Mehrwert und eine Perspektiver-
weiterung erlebt. Beschreibungen wie eine Fundierung, die 
Sicherheit im Handeln gibt, „eine Haltung, die man verinner-
licht“ (F1_I3, Abs. 68) sowie die Möglichkeit, die Praxis zu 
hinterfragen und die Handlungsoptionen zu erhöhen werden 
hinsichtlich Funktion und Mehrwert einer Interaktion der 
Wissensarten genannt. Es fällt jedoch auf, dass ein Mehr-
wert vorwiegend von Teilnehmenden der an einem spezifi-
schen Berufsfeld orientierten Studiengänge (Fall 1 und Fall 
2) explizit beschrieben wird. Mehreren Teilnehmenden des 
an der Disziplin Erwachsenenbildung/Weiterbildung orien-
tierten Studiengangs (Fall 3) fällt es hingegen schwer, sowohl 
das Verhältnis von wissenschaftlichem Wissen und (berufs-)
praktischem Wissen als auch folglich den Mehrwert der In-
teraktion zu verbalisieren.
5 Erkenntnisse und Forschungsanschluss
Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen, dass 
sich die funktionale Logik des theoretischen Modells der In-
teraktionalen Professionalisierung am Beispiel des Formats 
der weiterbildenden Masterstudiengänge beobachten lässt. Es 
wird aber auch deutlich, dass die Zuordnung der Wissensarten 
zu bestimmten Akteur_innen und Aktanten nicht eindeu-
tig ist und sowohl Dozent_innen und Teilnehmende als auch 
didaktisches Material als Träger_innen wissenschaftlichen 
Wissens sowie (berufs-)praktischen Wissens fungieren. Die 
beobachteten Interaktionsvarianten sind in den weiterbilden-
den Studiengängen eher traditionell. Die Potenziale zur Ent-
stehung von Professionswissen können prinzipiell durch eine 
Repräsentanz der Wissensarten bei didaktischen Inszenie-
rungen im Format der weiterbildenden Masterstudiengänge 
sowohl im Rahmen des Fernstudiums als auch im Präsenzstu-
dium beeinflusst werden. Ein Mehrwert der Interaktion der 
Wissensarten für das professionelle Handeln in den jeweiligen 
Praxisfeldern wird wahrgenommen oder von den Teilneh-
menden, die sich noch im Studium befinden, erhofft.
Zudem zeichnen sich Unterschiede zwischen den einzelnen 
untersuchten weiterbildenden Masterstudiengängen ab, wie 
in der Systematisierung zusammenfassend dargestellt (Ab-
bildung 4). 
Unterschiede hinsichtlich der Repräsentanz der Wissens-
arten im weiterbildenden Studium zeigen sich besonders 
zwischen dem an der Disziplin Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung orientierten Studiengang und den Studiengän-
gen mit spezifischer Berufsfeldorientierung. So ist in dem 
disziplinorientierten Studiengang ein Wissenschaftsbezug 
deutlich wahrnehmbar, jedoch wird nur vereinzelt von Gele-
genheiten berichtet, in denen Teilnehmende die eigenen (be-
rufs-)praktischen Erfahrungen im Studium thematisieren 
können. In den berufsfeldorientierten Studiengängen wird 
der Wissenschaftsbezug im Studium hingegen als weniger 
ausgeprägt beschrieben. Dafür bieten sich in diesen verschie-
dene Möglichkeiten, die eigene (Berufs-)Praxis im Rahmen 
des Studiums mit einzubringen und zu reflektieren. Diese 
unterschiedliche Schwerpunktsetzung spiegelt sich auch in 
den wahrgenommenen Gelegenheiten wider, im Kontext des 
Studiums die eigenen (berufs-)praktischen Erfahrungen mit 
wissenschaftlichen Erkenntnissen in Beziehung zu setzen. 
Insbesondere die Studiengänge mit Berufsfeldorientierung 
scheinen wahrnehmbare Gelegenheiten zur Interaktion der 
Wissensarten zu ermöglichen. Dabei lassen sich hinsicht-
lich der wahrgenommenen Qualität der Interaktionen keine 
Unterschiede zwischen dem Präsenz- und Fernstudiengang 
ausmachen. Es ist somit anzunehmen, dass die Interaktions-
möglichkeiten nicht allein an die regelmäßige physische Prä-
senz der Teilnehmenden gebunden sind, sondern sowohl im 
Präsenz- als auch im Fernstudium vielmehr die Qualität der 
didaktischen Inszenierungen entscheidend für die Interak-
tion der Wissensarten ist. Im Wissenskonstruktionsprozess 
werden Dozent_innen als die Akteur_innen wahrgenommen, 
die insbesondere einen Zugang zu wissenschaftlichem Wis-
sen ermöglichen. Dozent_innen, die einen wissenschaftli-
chen und einen (berufs-)praktischen Hintergrund aufweisen, 
werden zudem in berufsfeldorientierten Studiengängen als 
unterstützend für die Interaktion der Wissensarten emp-
funden. Insgesamt zeigt sich, dass ein Mehrwert in der Be-
gegnung der Wissensarten im Rahmen des Studiums und 
in Bezug auf die (berufliche) Praxis wahrgenommen wird, 
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„eine Haltung, die man  
verinnerlicht“
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das Verhältnis wissenschaftli-
chen und (berufs-)praktischen 
Wissens zu verbalisieren.
Abb. 4: Systematisierung der Ergebnisse.
wenngleich Teilnehmende des disziplinorientierten Studien-
gangs diesen etwas weniger ausgeprägt wahrnehmen.
Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegenden Untersu-
chung lassen sich folgende Forschungsanschlüsse formulieren: 
 - Auf der theoretischen Ebene entsteht aus den 
Ergebnissen die Anforderung, die systemtheo-
retische Figur des Interaktionsmodells, die dem 
Modell der Interaktionalen Professionalisierung 
zu Grunde liegt, zu ergänzen. Die bisherige Vor-
stellung, dass Personen als Träger_innen der 
Wissensarten präsent sein müssen, wird um ak-
tantengebundene Ressourcen ergänzt. Darüber 
hinaus stellt sich die Frage, inwiefern sich virtuell 
repräsentierte Personen in dem Interaktionspro-
zess auswirken. Das Konstrukt des Professions-
wissens wird in den Forschungsergebnissen zwar 
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deutlich, könnte aber perspektivisch durch weite-
re konkrete Phänomene in der Beschreibung prä-
zisiert werden. Auch der Qualitätsentfaltung des 
Professionswissens könnte in weiteren Forschun-
gen Aufmerksamkeit geschenkt werden, indem 
Teilnehmende nach einem gewissen zeitlichen 
Abstand im Hinblick auf ihren Reflexions- und 
Kompetenz-Outcome befragt werden. 
 - Auf der Ebene der Angebotsgestaltung zeigt sich ein 
deutliches Potenzial, nach weiteren didaktischen 
Elementen zu suchen, in denen die unterschiedli-
chen Wissensarten noch stärker miteinander ins 
Spiel gebracht werden. Dabei sollte es nicht darum 
gehen, die Wissensarten wechselseitig anzupassen, 
sondern durch die Schaffung und Aufrechterhal-
tung der Differenz Professionalisierungspoten-
ziale zu generieren. In diesem Zusammenhang 
ließen sich auch Anschlüsse an die Erkenntnisse 
weiterer Forschungsarbeiten zum Verhältnis von 
Wissenschaft und (Berufs-)Praxis im Kontext wis-
senschaftlicher Weiterbildung herstellen (siehe u.a. 
Baumhauer, 2018; Alexander, 2019).
 - Professionalität ist aus Perspektive des hier vorge-
legten Modells nicht als statischer Zielzustand, der 
durch den Besuch einer wissenschaftlichen Weiter-
bildungsmaßnahme erreicht werden kann, zu ver-
stehen; vielmehr handelt es sich um einen (berufs-)
lebenslangen Professionalisierungsprozess, der 
auch jenseits von formalen Professionalisierungs-
angeboten in Form von Selbstprofessionalisierung 
fortgeführt werden kann. Hierzu könnten Angebo-
te, die Teilnehmenden die Perspektive der Interak-
tionalen Professionalisierung eröffnen, hilfreich 
sein, sofern hierdurch ein Bewusstsein für den 
Mehrwert des Blickes auf die jeweils andere Seite 
der Medaille (von der Wissenschaft zur Praxis oder 
umgekehrt) entsteht. Ob und wie solche Prozesse 
ablaufen, welche Qualitäten entstehen und wo die 
Grenzen von Selbstprofessionalisierung liegen, 
wäre eine weitergehende empirische Fragestellung.
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